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Première partie
Terminologie
Avant de commencer, il est important de mettre au point une terminologie. Ainsi,
suite à l’introduction du Plan d’étude Romand, nous ne parlerons pas de secondaire
I, mais du cycle III. Ceci est aussi valable pour le CYT (cycle de transition) qui, par
HarmoS est appelé cycle II.
Dans ce document, les abréviations suivantes seront utilisées :
AGERS : Administration Générale de l’enseignement et de la Recherche Scientifique
CDIP : Conférence suisse des Directeurs cantonaux de l’Instruction Publique
CIIP : Conférence Intercantonale de l’Instruction Publique
HEPVaud : Haute école pédagogique Vaud
LEO : Loi sur l’enseignement obligatoire
HarmoS : Concordat Intercantonal sur l’Harmonisation de la scolarité obligatoire
OS : Option spécifique
PEB : Plan détude Belge
PEEMCV : Plan d’Etude de l’Ecole de Maturité du Canton de Vaud
PEF : Plan détude Français
PEQ : Plan détude Québeqois
PER : Plan d’étude Romand
PEV : Plan d’étude Vaudois
VG : Voie générale
VP : Voie Prégymnasiale
VSB : Voie Secondaire Bacalauréat
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VSG : Voie Secondaire Générale
VSO : Voir Secondaire à Option
Note : la majorité désigne la supériorité par le nombre ou la plus grande partie d’un
ensemble. (Larousse2002)
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Deuxième partie
Cycle III
1 Introduction
1.1 Introduction générale
L’enseignement des sciences et techniques à l’école secondaire est aujourd’hui l’ob-
jet de différentes controverses. Faut-il supprimer les sciences à l’école ? (Giordan, 2007)
Pourquoi enseigne-t-on les sciences ? Quelles matières scientifiques sont importantes à
l’école secondaire ? Voici un exemple de questions que de nombreuses personnes se posent
à propos de cette branche. En effet, les sciences suscitent de nouvelles interrogations et
soulèvent des contradictions qui souvent font émerger de l’angoisse (Giordan. Et Girault,
1994). Cependant, de nos jours, le développement des technologies de communication et
de traitement de l’information, ainsi que la maîtrise des biotechnologies, sont en train
de modifier les modes de production et de consommation et de remettre en cause les
fondements de l’économie classique.
Ainsi, il est maintenant admis que, face à ces enjeux, les savoirs scientifiques ne
doivent plus rester enfermés dans des laboratoires, mais doivent être partagés par le
plus grand nombre de personnes. L’école a donc toute sa place dans ce partage (Astolfi,
2008). La relation science-société n’est plus qu’une affaire de spécialistes, mais à présent
concerne le grand public et plus spécialement les jeunes. Mais encore, faut-il être clair
par ce qu’on entend par le terme "science".
La science était historiquement une activité philosophique et fut pendant longtemps
un exercice théorique visant à résoudre les mystères du monde (Collectif, 2002). À la
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fin du Moyen Âge, la science s’est progressivement éloignée de l’emprise de la religion
et de la philosophie et, au cours du temps, s’est restructurée en disciplines scientifiques
distinctes : mathématiques, chimie, biologie, physique, sociologie, etc.
Aujourd’hui, la science désigne à la fois une démarche intellectuelle reposant sur un
processus itératif de questionnement et de résultats. Les sciences naturelles au cycle II
et III constituent une branche interdisciplinaire composée de la chimie, la physique, la
biologie et les sciences de la terre.
Cependant, dans le canton de Vaud, nous remarquons que l’enseignement des sciences
met principalement l’accent sur la physique et la biologie et ne consacre qu’une partie
minime à l’enseignement de la chimie en 7ème année selon le Plan d’Etude Vaudois,
PEV(DFJ, 2001). Ceci est relativement surprenant sachant que la chimie est une science
de base à part entière à partir de laquelle beaucoup d’autres branches (sous-branches)
scientifiques se construisent (Figure 1), ou ont une base commune, par exemple : la
biochimie, la chimie physique, etc. En effet, la chimie est généralement reconnue par la
communauté scientifique comme étant un des piliers principaux de toutes les industries,
actuellement la discipline centrale de la recherche moderne, au carrefour de l’ensemble
des sciences naturelles (Sismondi, 2012).
Figure 1 – les bases de l’édifice sont les mathématiques et la physique, les piliers sont la
chimie et la biologie et les autres sciences se construisent dessus.
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Ce manque important d’enseignement de la chimie dans la discipline sciences na-
turelles semble avoir été remarqué et pris en compte lors de la conception du nouveau
Plan d’Etudes Romand (PER)(CIIP, 2010). En effet, ce dernier attribue une plus grande
place à la chimie dans l’enseignement des sciences au cycle III. Il est donc clair qu’une
nouvelle approche à l’enseignement de la science, et plus spécifiquement de la chimie,
va devoir être mise en place afin de combler les lacunes amenées par le PEV.
1.2 La chimie et son enseignement
La chimie est définie par le Petit Larousse Illustré comme étant une science de la
nature qui étudie la constitution atomique et moléculaire des corps, ainsi que leurs inter-
actions. Cette courte définition a été revue et modifiée par l’American Chemical Society
(Angenault, 1995) comme étant la science qui étudie :
• Les éléments chimiques à l’état libre ainsi que les innombrables et diverses asso-
ciations par liaisons chimiques qui engendrent des composés moléculaire stables
ou des intermédiaires plus ou moins instables.
• Les processus qui modifient l’identité de ces particules ou molécules de matière,
nommés réactions, transformations ou interactions, etc.
• Les mécanismes intervenant dans les processus chimiques ou les équilibres phy-
siques entre deux formes.
• Les phénomènes fondamentaux observables en rapport avec les forces de la nature
qui jouent un rôle chimique, favorisant les réactions ou synthèse, addition, combi-
naison ou décomposition, séparation de phases ou extraction.
En lisant cette définition très complète, il est clair que la chimie représente une science
très riche et vaste. Cette science est en effet très compliquée et nécessite une sélection
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d’éléments bien précis et abordables pour son enseignement au niveau secondaire. Nous
pouvons ainsi nous demander quelles sont les conceptions actuelles des enseignants de
sciences sur l’enseignement de la chimie ?
Hewson et Hewson (Hewson et Hewson, 1987, Hewson et Hewson, 1988, Hewson et
Hewson, 1989) furent les pionniers de la recherche sur ce thème introduisant l’idée du
"concept approprié d’enseigner les sciences" basée sur la théorie du changement concep-
tuel dans laquelle l’enseignant doit prendre en compte ses croyances épistémologiques à
propos de l’enseignement et de l’apprentissage. À travers cette vision, l’enseignant ar-
rivera à développer une conception de l’enseignement des sciences qui prend en compte
les connaissances antérieures des éléves.
Koballa et al. (2000) se sont appuyés sur les découvertes de Hewson et Hewson et les
ont approfondies et spécifiés au domaine de l’enseignement de la chimie. Leurs études
révélèrent trois conceptions qualitativement différentes d’apprendre la chimie et trois
conceptions qualitativement différentes d’enseigner la chimie (Figure 2).
Figure 2 – Conception de l’apprentissage et de l’enseignement de la chimie par les ensei-
gnants actuels et futurs.
La première conception de l’apprentissage est que la chimie s’apprend en obtenant de
l’information à partir de sources crédibles. La connaissance est représentée en tant que
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quantité additive qui est acquise par une suite de mémorisation d’information chimique
afin de réussir leurs tests et autres devoirs. C’est une vision assez ancienne de l’appren-
tissage, mais qui est encore en vigueur chez un grand nombre d’enseignants actuels.
Dans cette conception, apprendre se résume à accumuler le plus d’information possible
et de les organiser dans son cerveau.
La deuxième conception est que la chimie s’apprend en résolvant des problèmes
chimiques. Cette conception considère les élèves comme des apprenants engagés cogni-
tivement, essayant de trouver des solutions à un problème. Les apprenants sont engagés
car ils sont mis à l’épreuve par l’enseignant ou le contenu chimique associé au problème.
Cette vision est celle qui est la plus en vigueur de nos jours et que le cours de didactique
des sciences à la Haute Ecole Pédagogique Vaud (HEPVaud) essaye de faire utiliser dans
la plupart des cas. C’est une méthode efficace qui cependant peut présenter certaines
difficultés, notamment dans l’identification et la sélection de problèmes qui peuvent mo-
tiver des apprenants adolescents. Les limites sont souvent dues au développement de
l’apprenant et de la classe à un temps donné.
La dernière conception est que l’apprentissage de la chimie est la construction d’une
compréhension personnelle. Dans cette conception, l’apprenant construit de nouvelles
connaissances en considérant ce qu’il sait déjà, mais en y réfléchissant d’une autre ma-
nière. Cette manière de penser est celle qui est actuellement considérée dans le PER
pour l’apprentissage de certains concepts en physique.
Les trois conceptions de l’enseignement de la chimie sont en lien étroit avec les trois
conceptions de l’apprentissage. En effet, la première conception est que la chimie s’en-
seigne le mieux en transférant les connaissances chimiques de l’enseignant vers l’étudiant.
Cette vision est celle d’un enseignement frontal traditionnel où le professeur est devant
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la classe et lui transmet l’information. L’aspect le plus important de cet enseignement
est de s’assurer que l’information transmise est correcte.
La deuxième conception est celle que la chimie s’enseigne le mieux en posant des
problèmes chimiques aux élèves afin qu’ils les résolvent. L’aspect le plus important de
cette vision est cette attention que l’élève doit avoir afin de pouvoir résoudre les pro-
blèmes et apprendre la chimie. Les enseignants partisans de cette vision croient que
confronter les élèves à des problèmes stimulera leurs idées à propos de la chimie et les
aidera à apprendre. Poser des problèmes en chimie semble viser deux buts différents. Les
problèmes peuvent être utilisés pour vérifier et renforcer et consolider la compréhension
de la matière, mais peuvent aussi être utilisés pour introduire de nouveaux sujets et
faciliter la construction de nouveaux concepts chez les élèves.
La dernière conception est que la chimie s’enseigne le mieux à travers des interactions
avec les élèves. Ils devraient être des apprenants actifs qui sont motivés à apprendre la
chimie quand l’enseignant les connait en tant qu’individus, comprend leur environne-
ment culturel et leur permet de contribuer au cours. La majorité des enseignants qui
adhèrent à cette vision pense que les connaissances chimiques antérieures des élèves
peuvent améliorer les interactions entre les élèves et les enseignants.
En général, chaque enseignant a bien sûr plus qu’une seule conception de l’appren-
tissage et l’enseignement de la chimie, mais une d’elles semble toujours prédominer sur
les autres.
Des résultats similaires sur les conceptions de l’apprentissage et l’enseignement de la
chimie furent identifiés par Marton et al. (1993) lors de leurs études sur l’enseignement
des sciences.
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Les conclusions de Koballa et al. (2000) furent les mêmes que Marton et al. (1993) :
en considérant l’état de nos connaissances actuelles, il n’est plus adéquat d’enseigner la
chimie en ne suivant qu’une conception de mémorisation de l’information. En effet, à
notre époque, une approche constructiviste, dans laquelle au moins deux, si ce n’est les
trois conceptions de l’apprentissage et de l’enseignement doivent être utilisées, dépen-
dant du contexte et du type d’activité.
1.3 Comment la chimie est-elle enseignée actuellement
Des études montrent que ces dernières années, les cours de chimie ont été relative-
ment peu appréciés de la part des élèves (Eilks, 2005). Les élèves choisissent de moins
en moins les options dites "scientifiques", en particulier la physique et la chimie. Cette
attitude négative envers les sciences est en général attribuée à un manque de motivation
de la part des élèves qui pourrait être dûe aux méthodes actuelles d’enseignement de
ces matières.
Afin d’examiner de quelle manière les sciences, et en particulier la chimie, sont per-
çues par les élèves de l’école secondaire, Gallagher (1991) a examiné plusieurs sources
d’information, notamment les manuels et les polycopiés de référence.
Les manuels ont une très grande influence sur le contenu d’une séquence d’ensei-
gnement en science. Spécialement dans les cas où les enseignants manquent de temps
ou d’expertise sur le contenu de l’enseignement des sciences, ces manuels deviennent
l’unique source de travail pour la salle de classe, le laboratoire, les devoirs à domicile
ainsi que les évaluations.
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Cette grande influence peut avoir de sévères implications. En effet, la plupart des
manuels contiennent une vaste quantité de matériel et de connaissances scientifiques
qui sont actuellement reconnus et acceptés par la communauté scientifique. De ce fait,
plus les connaissances augmentent, plus la taille des manuels augmente aussi. Une autre
raison de cette augmentation est le désir des maisons d’éditions de respecter le cahier
des charges exposé par le programme d’étude de l’état.
Le problème avec ces manuels est que, malgré la vaste quantité d’information sur
"ce que savent les scientifiques", il n’y a pratiquement aucune information sur "comment
ils ont fait pour le découvrir". En général, les connaissances scientifiques sont présen-
tées comme étant des réalités absolues, sans la moindre information sur la manière dont
ces réalités furent découvertes ou formulées. Les manuels au cycle III consacrent prati-
quement toutes leurs figures et illustrations à la présentation des concepts et principes
scientifiques sans se soucier de la nature de la science ou à comment cette science a été
formulée ou validée. Les manuels ne consacrent que très peu de place à l’histoire du
développement des idées scientifiques, à la lutte intellectuelle qui caractérise l’histoire
des sciences ou à l’utilité des sciences dans la vie de tous les jours.
De plus, dans son analyse de 14 manuels d’enseignement de chimie, De Berg (1989) a
trouvé que seul 6.3% des exercices étaient qualitatifs. Il y a une accentuation exacerbée
sur l’utilisation de problèmes algorithmiques et de calcul.
Lin (1998) montre que, dû à cette pratique, il y avait de grandes lacunes dans les
habilités des élèves à résoudre des problèmes conceptuels. En effet, la majorité de ces
derniers ne se base que sur des techniques algorithmiques en sélectionnant simplement
une formule ou équation qui convient à la situation, plutôt que de raisonner. Une maniére
d’aider ces élèves à surmonter ce mode de résolution est de s’assurer qu’ils comprennent
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les concepts chimiques de manière qualitative avant de les présenter sous forme quanti-
tative.
1.4 Comment les enseignants répondent-ils aux manuels de
sciences actuels
Vu la façon dont la matière est actuellement présentée dans les manuels de sciences,
la plupart des enseignants essaient de la traiter dans son intégralité comme elle est pré-
sentée dans les textes. Le résultat est souvent le même : une grande emphase sur l’ap-
prentissage et la mémorisation d’un vocabulaire scientifique et une très petite emphase
sur la compréhension des concepts scientifiques et de leur application à des situations
de la vie de tous les jours.
Une étude de séquences d’enseignement de la part de Gallagher (1991) indique en
effet qu’une grande majorité d’enseignants place l’emphase sur le corpus des connais-
sances en sciences et sur la terminologie scientifique. La compréhension de principes
scientifiques ainsi que les différents liens entre ces derniers ne sont que très brièvement
traités et une surtendance à vouloir abréger les connaissances à un strict minimum de
suite de technique algorithmique semble prévaloir (Astolfi, 2008).
Les enseignants ne consacrent pratiquement pas de temps à des discussions ni sur la
nature des sciences ni sur la manière dont les matières intégrées dans le plan d’étude a
été formulée ni par quels procédés les scientifiques prouvent leurs théories.
Afin de remédier à ces problèmes, De Berg (1989) et plus tard Gallagher (1991)
s’accordent pour dire que d’intégrer un aspect historique des sciences dans les séquences
de cours est une manière efficace d’améliorer la compréhension des méthodes et des
13
concepts scientifiques chez les élèves. En effet, en présentant l’histoire de sciences ou,
dans notre cas, l’histoire de la chimie, les élèves auront une vision des différentes théo-
ries et des différents modèles qui se sont succédés afin de leur permettre de comprendre
comment un concept scientifique évolue et est accepté par la communauté scientifique.
Ceci leur donnant le moyen d’avoir une compréhension qualitative détaillée d’un concept
avant d’aborder son aspect quantitatif.
1.5 Les futurs manuels de chimie
Toutes les études effectuées tendent à montrer qu’un enseignement qualitatif de la
chimie est nécessaire avant d’aborder la partie quantitative. Il est même conseillé d’abor-
der cet enseignement qualitatif via une approche historique afin d’approcher les concepts
étudiés étapes par étapes et de montrer de quelle manière ces derniers ont été découverts
et élaborés.
Ceci nous amène au sujet de notre mémoire professionnel au sein de la HEPL. Les
études conduites précédemment, nos expériences professionnelles amassées sur le terrain
ainsi que l’évolution du plan d’études nous ont conduites à nous poser la question sui-
vante :
Suite à l’intégration du PER, quelles améliorations faudrait-il apporter aux moyens
actuels d’enseignement de la chimie au cycle III ?
À l’aide de différents critères, nous avons comme objectif de comparer différents
manuels et méthodes d’enseignement venant de différents pays européens ainsi que dif-
férents plans d’étude. Nous chercherons les points communs entre ces méthodes et nous
pointerons les lacunes de chacune d’entre elles dans le but d’élaborer un nouveau docu-
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ment définitif qui permettrait un enseignement qualitatif et quantitatif de la chimie au
cycle III.
2 Méthodologie
Le but de ce mémoire est de procéder à une étude comparative sur les différents
moyens d’enseignement de la chimie existent en ce moment dans les établissements de
l’école secondaire, ainsi que d’évaluer la nécessité de la création d’un nouveau manuel.
Pour ce faire, cette étude sera séparée en plusieurs parties qui traiteront les sujets sui-
vants :
• Une étude comparative entre le PEV et le PER : A travers une analyse qualitative
de ces deux plans d’étude, les changements dans les approches de l’enseignement
de la chimie au niveau du cycle III seront déterminés. Cette partie traitera des
thèmes suivants : augmentation ou non de la quantité de matière enseignée, l’année
scolaire dans laquelle un sujet est préférentiellement traité, cohérence des éventuels
changement.
• Une analyse du manuel de chimie Suisse Romand : "Approche du monde de la chi-
mie"(Furer et Weber, 1995) afin de déterminer si son contenu, aussi bien théorique
que pratique, est adapté au nouveau plan d’étude romand.
• Une analyse comparative effectuée entre les plans d’étude belge, français, québécois
et romand afin de déterminer exactement la quantité de chimie que ces différents
pays estiment être du niveau de l’école secondaire.
• Une étude comparative entre un manuel suisse, sa réédition et un manuel français
afin de déterminer les différrentes approches des différents thèmes de chimie dans
ces deux pays.
• Une comparaison entre le PER pour le cycle II et le manuel "Approche du monde
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de la chimie " (Furer et Weber, 1995) afin savoir si ce dernier pourra être utilisé
par les prochain enseignants généralistes pour les 7ème et 8ème Harmos.
Dans cette étude préliminaire, traiter de tous ces sujets ne sera pas possible. Il a
donc été décidé de ne traiter que les deux premiers points de la liste ci-dessus.
3 Outils
Pour débuter la comparaison, une grille d’évaluation a été élaborée afin d’étudier dif-
férents critères d’analyse à travers les deux plans d’étude et le manuel suisse « Approche
du monde de la chimie » (Furer et Weber, 1995). Ces critères sont à leur tour divisé en
deux catégories : les critères transversaux et les critères concernant les contenus.
Les critères retenus sont les suivants et peuvent être retrouvés dans les tables 1 et 2 de
ce rapport :
• Pour les critères transversaux : L’approche scientifique, l’approche historique des
concepts, la progression de la complexité des habilités, l’intégration des élèves,
l’appropriation des outils, la compréhension et rédaction de compte-rendu, les liens
avec la vie quotidienne, l’interprétation de mesures, l’interprétation de résultats,
l’utilisation de modèles, les choix des méthodes et la formulation d’hypothèses.
• Pour les critères de contenus : L’identification des états de la matière, les chan-
gements d’états, le modèle atomique, la séparation de mélanges, la toxicité des
produits, le tri des déchets, le Tableau de Mendeleiev et la masse atomique, les
réactions chimiques, la conservation de la matière, le cycle de l’eau, la pollution,
la représentation des espèces chimiques, la masse volumique, les transformations
physiques et chimiques et l’énergie de combustion.
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Cette liste de critères n’est bien entendu pas exhaustive, mais suffira pour établir
les bases de recherche dans cette étude préliminaire. Les deux plans d’études, Vaudois
et Romand, ainsi que le manuel de chimie seront scrupuleusement et méticuleusement
parcourus et analysés afin de vérifier quels critères ceux-ci remplissent et si un quelconque
changement est nécessaire. Les tableaux présentés dans le chapitre suivant permettront
de visualiser la comparaison, via les critères définis, du PEV, du livre actuel de chimie
et du PER.
4 Résultats
4.1 Comparaison entre le PEV, le PER et l’Approche du monde
de la Chimie
Les résultats de la comparaison entre le PEV, le PER et l’ "Approche du monde
la chimie" (Furer et Weber, 1995) sont présentées dans les tables 1 et 2 ci-dessous. Il
est néanmoins déjà possible de dire qu’à priori, le livre actuel de chimie ("Approche du
momie de la chimie) n’est en aucun cas un support théorique adéquat à l’enseignement
de la chimie à quelconque niveau. Il s’agit d’un bon support en ce qui concerne les
expériences et les travaux pratiques pouvant illustrer différents éléments de théorie, mais
le peu de théorie qui y est présenté est insuffisante compte tenu des attentes actuelles
au niveau des connaissances scientifiques demandées àu cycle III. Il reste que certaines
expériences sont vétustes et que certains produits utilisés dans ces dernières, tels que
l’Acide Chlorhydrique (à haute concentration), le Nitrate de Plomb, le Chromate de
Sodium ou encore le bromure, ne sont plus permis dans les écoles secondaires à l’heure
actuelle.
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Critères PEV ME actuel∗ PER
Approche scientifique
(idée du processus itéra-
tif de questionnement
Oui Non Oui
Approche historique des
concepts
Rarement Non Non
Progression de la com-
plexité des habilités (An-
derson et Krathwohl)
Progression de
la complexité
des concepts de
bases
Non Implicitement
Intégration des élèves Oui Non Oui
Appropriation des outils
(chimie)
Oui Via des expé-
riences, oui
Oui
Compréhension et rédac-
tion de compte-rendu
Oui Non Oui
Liens avec la vie quoti-
dienne
Oui Rare et implicite Oui
Interprétation de me-
sures
Oui Rare Oui
Interprétation des résul-
tats
Oui Comparaison
des résultats
avec la théorie
Oui
Utilisation de modèles Oui Oui, pour expli-
quer certaines
réactions chi-
miques
Oui
Choix de méthodes Oui Non Oui
Formulation d’hypo-
thèses
Oui (dématche
hypothético-
déductive
Formulation
d’hypothèses et
vérification
Oui
Tableau 1 – liste des critères pour les concepts transversaux, ∗ME : moyen d’enseigne-
ment
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Critères PEV ME actuel∗ PER
Identification des
états de la matières
Oui Par expérience
oui
Oui
Changements d’états Oui oui (modèle en
triangle)
Oui
Modèle atomique Oui Non Oui
Séparation de mé-
langes
Oui Par la pratique,
et peu de théorie
Non
Toxicité des produits Oui Oui Non
Tri des déchets (respect de l’en-
vironement)
Non Non
Tableau de Mende-
leiev
Oui Non Oui
Réactions chimiques Légère introduc-
tion au concept
(combustion,
acide, base)
Acido-basique
(indicateurs
colorés, com-
bustion, oxy-
dation, oxydo-
réduction)
Oui, (équations
chimiques limi-
tée au C, N, et
O)
Conservation de la
matière
Non Non Oui
Cycle de l’eau Implicitement Non Oui
Pollution (respect de l’en-
vironement)
Non Oui (en géos-
cience)
Représensation des es-
pèces chimiques
Oui Pas vraiment Oui
Masse volumique Oui Non Oui
Transformation phy-
sique et transforma-
tion chimique
Oui Oui, mais pas
explicitement
Oui
Energie chimique
(combustion, ∆H)
Non Non Oui (sous forme
de combustion)
Tableau 2 – liste des critères pour les contenus, ∗ME : moyen d’enseignement
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4.1.1 Critères transversaux
Lors de l’analyse plus précise des critères transversaux à travers le PER et le PEV,
il en ressort que ces critères n’ont pas grandement évolués lors du passage d’un plan
d’étude à l’autre. En effet, la table 1 nous indique que les seules différences majeures
concernant ces critères se trouvent au niveau de la progression de la complexité des
habilités ainsi que dans l’approche historique des concepts.
En ce qui concerne la progression, la plus grande différence est que le PEV prône
une progression de la complexité des concepts de base alors que le PER n’y fait pas
référence. Cependant, cette progression est implicite dans ce dernier, car les différents
types d’activités qui sont proposés, ainsi que le niveau des contenus à enseigner semblent
augmenter linéairement. Chaque nouveau contenu requiert des habilités de plus en plus
élevées taxonomiquement, indiquant qu’il y a bien une progression.
Par contre, en ce qui concerne l’approche historique, aucun des deux plans d’étude
ne semble être adéquat. En effet, si le PEV semble conseiller quelques fois cette ap-
proche, il ne le fait que rarement et le PER n’y fait pas référence. Ceci constitue une
grande lacune dans la formulation de cette branche dans les plans d’étude. Gallagher
(1991) avait constaté le même phénomène lors de son étude portant sur les manuels et
plans d’étude américain. Ceci semble poser un problème autant dans le PER et le PEV
que dans les plans d’études et manuels de sciences publiés de nos jours. Ces derniers se
concentrent sur les vastes connaissances et théories scientifiques, sans préciser ou traiter
de la provenance de ces informations. Les connaissances sont traitées comme des réalités
absolues. Cependant, il est important de noter que, bien que non présent dans les plans
d’études, porter un regard historique est une des consignes clefs dans "Le Référentiel de
compétences professionnelles" édité par la HEPL (Collectif, 2012) pour la formation des
futurs enseignants. En effet, la composante n˚1.2 de la compétence clé n˚1, "Agir en
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tant que professionnel critique et porteur de connaissances et de culture" mentionne de :
"Porter un regard historique et critique sur les disciplines enseignées. En
plus d’une compréhension approfondie des contenus et de la structure de la discipline
enseignée, l’enseignant doit également en connaître la genèse, l’évolution et en discerner
les rapports et les limites." (Collectif, 2012)
Ainsi un élément manque dans le nouveau plan d’étude, cet élément qui est l’ap-
proche historique peut se révéler un outil très utile pour éveiller la curiosité des élèves.
Le manuel actuellement utilisé pour l’enseignement de la chimie au cycle III, "Ap-
proche du monde de la chimie" de Nicole Furer et Bernard Weber (1995) a également été
scrupuleusement analysé et les résultats reportés dans la table 1 indique que, du point de
vue des compétences transversales, ce manuel est largement insuffisant. Non seulement il
ne couvre pas l’approche scientifique par des processus de questionnement itératifs, mais
il ne comporte non plus aucune indication sur les approches historico-culturelles. Il n’y
a aucune progression dans la complexité des habilités, toutes les activités ont le même
niveau de difficulté et ne proposent jamais de résolution de problèmes aux élèves. Il n’y
a aucune activité permettant l’intégration des élèves, ce qui est contraire aux directives
de la CDIP (CDIP, 2012). Aucun exercice ne permet l’appropriation des comptes rendus
ni de choisir parmi différentes méthodes. En effet, chaque expérience est fournie avec un
protocole très rigoureux ne laissant aucune place au développement de méthode de la
part des élèves, les demandes d’interprétation des mesures sont rares et les liens avec la
vie quotidienne sont pratiquement absents.
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4.1.2 Critères selon les contenus
Lors de l’analyse des contenus à enseigner, il en ressort une plus grande différence
entre les deux plans d’étude. En effet, des sujets tels que séparation de mélanges, toxi-
cité des produits et tri des déchets ont été avancés dans le curriculum scolaire en faveur
d’autres sujets tels que les réactions chimiques, la conservation de la matière et l’énergie
chimique. Ces choix sont-ils judicieux, seul le temps et une comparaison avec des plans
d’étude d’autres pays européens pourront le dire. Il est cependant important de noter
que les sujets retirés avaient l’avantage d’être plus simples et plus abordables pour des
élèves de l’école obligatoire que ceux proposés par le PER.
En ce qui concerne l’analyse du moyen d’enseignement, (Furer et Weber, 1995) il
semble à nouveau présenter des lacunes au niveau de certains critères de contenu. En
effet, il ne traite absolument pas du modèle atomique ni de la structure de la matière.
Il ne traite pas du tri des déchets, qui etait pourtant inclue dans le PEV. Il ne fait au-
cune mention du Tableau périodique de Mendeleiev ni de la masse volumique qui sont
pourtant des éléments fondamentaux en chimie.
Ce support a beaucoup de lacunes vis-à-vis du PEV, il n’est donc pas étonnant qu’il
en présente aussi beaucoup vis-à-vis du PER. En effet, ce support ne traite pas non plus
de la conservation de la matière, même s’il présente certaines réactions telles que la com-
bustion. La question de la pollution, tant en vogue en ce moment, n’est jamais évoquée
et il n’y a aucune référence à l’énergie chimique, même pour le chapitre concernant la
combustion. Il est également obsolète en ce qui concerne la dangerosité des substances
chimiques et le nouveau système d’étiquetage.
Ce manuel présente cependant l’avantage de proposer certaines expériences ludiques
en ce qui concerne les sujets d’identification des états de la matière, la séparation des
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mélanges et les réactions chimiques.
4.1.3 Critique générale selon du PEV, PER et du moyen actuel d’enseigne-
ment
A première vue, il n’y a pas d’immenses différences entre les programmes de chimie
que proposent le PEV et le PER. Il y a certes des éléments et des sujets qui changent,
tant au niveau des critères transversaux qu’au niveau des contenus, mais les deux plans
d’étude restent compatible et, d’un certain point de vue, interchangeable.
Si l’analyse ne portait que sur ces deux plans d’étude, son issue serait relativement
claire. L’élaboration d’un nouveau manuel en entier ne serait pas nécessaire. Il suffirait
de compléter le document déjà existant afin de pouvoir traiter les nouveaux sujets in-
troduits dans le nouveau plan d’étude. Cependant, l’analyse du manuel d’enseignement
actuel révèle que celui-ci ne répondait déjà pas aux besoins de l’ancien plan d’étude. Il
est donc clair que celui-ci ne suffira pas pour répondre aux besoins du nouveau.
En effet, en comparant les critères vis-à-vis du PEV et du livre, il est évident que
celui-ci ne convient pas. Rien qu’au niveau du premier critère dans la table 1, le PEV
requiert une approche scientifique, c’est-à-dire, un processus itératif de questionnement
et le livre ne répond pas à cette attente. Il en est de même en ce qui concerne l’inté-
gration des élèves, la compréhension et la rédaction des comptes rendus, le choix des
bonnes méthodes. La constatation est la même en ce qui concerne les contenus. En effet,
le modèle atomique, la représentation des espèces chimiques et la masse volumique ne
sont pas traités dans le livre alors que le PEV demande que ces contenus soient travaillés.
Le PER et le PEV ne diffèrent que très peu vis-à-vis des critères transversaux, le
support de cours actuel est donc inadapté pour le PER. De plus, il ne comble pas non
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plus les contenus requis par ce dernier. En effet, il ne contient rien au niveau du tableau
périodique des éléments, du cycle de l’eau et de la pollution qui sont pourtant des sujets
importants autant pour la chimie que pour d’autres sciences telles que la biologie, la
physique ou encore la géographie. Tout le côté énergétique n’est également pas abordé
dans ce manuel.
Les résultats de cette étude préliminaire indiquent clairement que si les critères des
deux plans d’étude ne conseillent pas la rédaction d’un nouveau support de cours, le
moyen actuel d’enseignement est largement insuffisant pour le exigences du curriculum
scolaire du cycle III et nécessite donc d’être retravaillé, voire complètement réécrit. Il
pourrait être maintenu comme manuel de travaux pratiques au niveau de la 9ème Harmos,
mais ses contenus théoriques doivent être complètement revus.
4.2 Comparaison du PER, du PEF, du PEB et du PEQ
Les grilles d’analyses pour la comparaison des différents plans d’études (PER ; PEF,
PEB et PEQ) (CIIP, 2010,Ministère de l’éducation Français, 2008,AGERS, 2012,Minis-
tère de l’éduction Québécois, 2011) se trouvent dans les tables 3 et 4. Le but de cette
manoeuvre est de vérifier la validité de ce nouveau plan d’étude en le comparant avec
des plans d’études francophones déjà bien établis.
Avant de procéder à l’analyse, il est important de mettre en évidence les différences avec
les systèmes éducatifs de ces différents pays.
Le plan d’étude Français (PEF)
L’école secondaire en France se fait en deux étapes. La première est le collège, les
élèves ont entre 11 et 15 ans, et ils commencent en 6ème puis en 5ème, en 4ème et enfin en
3ème. la seconde étape est le lycée. Les élèves ont entre 15 et 18 ans, bien que certaines
filières se font en deux ou trois ans.
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Le plan d’étude Belge (PEB)
L’école secondaire en Belgique est constituée de 6 années d’études (première à la
sixième, 12 à 18 ans) et peut être complétée d’une septième année. Ces six années obli-
gatoires sont divisés en 3 degrés (chacune composée de deux années d’études). Il y a
un diplôme pour la fin de chaque degré. De plus, dès la première année les élèves ont
la possibilité de choisir leurs cours. Il existe en effet deux types de première année : la
première année commune (dite 1ère A) et la première année différenciée (dite 1ère B).
Cette possibilité se poursuit les années suivantes.
Il n’est donc pas évident de comparer les plans d’études. Ainsi, la comparaison s’est
surtout faite sur les troncs communs.
Le plan d’étude Québécois (PEQ)
L’école secondaire au Québec s’étale sur 5 ans (de 12 à 17 ans). Elle est divisée en
deux cycles, le premier cycle comporte deux années et le deuxième trois années. Ainsi, il
existe un plan d’étude par cycle, il n’est donc pas évident de comparer les plans d’études
correspondant au niveau du cycle III en Suisse. Mais elle est facilitée par le fait que le
plan d’étude du deuxième cycle a mis en évidence les contenus enseignés lors de la pre-
mière année.
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Critères PER PEF PEB PEQ
Approche scientifique
(idée du processus ité-
ratif de questionne-
ment
Oui Oui Oui Oui
Approche historique
des concepts
Non Oui Oui Oui
Progression de la com-
plexité des habilités
(Anderson et Krath-
wohl)
Implicitement
(mais pas se-
lon Anderson
et Krath-
wohl)
Non Implicitement
(mais pas se-
lon Anderson
et Krath-
wohl)
Implicitement
(mais pas se-
lon Anderson
et Krath-
wohl)
Intégration des élèves Oui Oui Non Oui
Appropriation des ou-
tils (chimie)
Oui Non Non Implicitement
Compréhension et ré-
daction de compte-
rendu
Oui Oui Implicitement Oui
Liens avec la vie quo-
tidienne
Oui Oui Oui Oui
Interprétation de me-
sures
Oui Oui Implicitement Oui
Interprétation des ré-
sultats
Oui Oui Oui Oui
Utilisation de modèles Oui Implicitement Oui Oui
Choix de méthodes Oui Oui Oui Oui
Formulation d’hypo-
thèses
Oui Oui Oui Oui
Tableau 3 – liste des critères pour les concepts transversaux pour les plans d’études
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Critères PER PEF PEB PEQ
Identification des
états de la matières
Oui Oui Oui Oui
Changements d’états Oui Oui Oui Oui
Modèle atomique Oui Oui Oui Oui
Séparation de mé-
langes
Non Oui Oui Oui
Toxicité des produits Non Très peu Non Implicitement
Tri des déchets Non Oui, de
manière
transversale
Oui, mais pas
dans la partie
chimie
Oui, de
manière
transversale
Tableau de Mende-
leiev
Oui Non Oui Oui
Réactions chimiques Oui (équa-
tions chi-
miques limi-
tées au C, N
et O)
Oui Oui Oui
Conservation de la
matière
Oui Oui Oui Oui
Cycle de l’eau Oui Oui Oui Oui
Pollution Oui (en géos-
cience)
Oui, de
manière
transversale
Oui Oui
Représensation des es-
pèces chimiques
Oui Oui Oui Oui
Masse volumique Oui Masse et Vo-
lume
Pas dans la
partie chimie
Oui
Transformation phy-
sique et transforma-
tion chimique
Oui Implicitement Non Oui
Energie chimique
(combustion, ∆H)
Oui (sous
forme de
combustion)
Implicitement
(avec les com-
bustions)
Implicitement
(avec les com-
bustions)
Oui
Tableau 4 – liste des critères pour les contenus pour les plans d’études
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4.2.1 Critères transversaux
Lors de la comparaison entre les plans d’étude des différents pays francophones, il en
ressort que dans la majorité des cas, ceux–ci sont construits autour d’objectifs transver-
saux similaires. Ceci est observable dans la table 3. révélant la grille d’analyse complète
des critères transversaux. Néanmoins il est important de mettre en évidence la diver-
gence de ces différents plans d’étude sur certains critères transversaux.
Une première divergence est remarquée dans le critère de l’approche historique des
concepts qui ne semble pas être un objectif prioritaire pour le PER, alors que les trois
autres plans d’études sont en adéquation avec cette approche et malgré les études me-
nées par De Berge (1989) et Gallagher (1991). En effet ceux–ci mettent en évidence
l’importance de cette approche qui permet aux élèves une meilleure appropriation des
concepts et méthodes scientifiques.
En ce qui concerne le critère de progression de la complexité des habilités, tous les plans
d’étude à part le PEF, semblent l’avoir adopté d’une manière ou d’une autre, même
s’il ne suit pas parfaitement le modèle de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (An-
derson, Krathwohl et Bloom, 2005). Dans la majorité des cas les plans d’étude prônent
une progression linéaire dans la difficultés des tâches à accomplir et donc indirectement
des habiletés. Par exemple, pour la masse volumique. la plupart des élèves vont d’abord
mémoriser la formule, puis la comprendre. Enfin, par des exercices ils vont appliquer la
formule (et souvent améliorer leur compréhension. Parfois, un travail pratique va même
leur permettre d’analyser une situation où ils devront aussi appliquer cette formule. Il
est important cependant de noter que cette progression est toujours très implicite sauf
pour le PEF. En effet, celui-ci ne semble jamais faire référence à ce critère transversal,
que ce soit de manière implicite ou non.
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4.2.2 Critères selon les contenus
L’analyse des différents plans d’études montre de manière générale une grande cohé-
rence entre ces derniers. En effet, tous les plans d’études traitent des états de la matière,
des changements d’états, du modèle atomique, des réactions chimiques, de la conserva-
tion de la matière, du cycle de l’eau, de la pollution et de la représentation des espèces
chimiques.
En ce qui concerne la séparation de mélanges, seulement le PER diverge. Notons
que ce thème était traité dans le PEV. La toxicité des produits n’est pas demandée ni
par le PER, ni par le PEB. Elle est traitée de manière implicite dans le PEQ et à peine
eﬄeurée par le PEF. Sachant que la toxicité des produits est aussi un problème quotidien
et pas seulement confiné au laboratoire (notamment l’apprentissage des pictogrammes
de sécurité), ceci est bien dommage et peut entraîner des conséquences graves. Le tri
des déchets est un problème bien compris par les différents pays, c’est pourquoi ils les
traitent de manière transversale, sauf le PER. Etrangement, le PEF ne traite pas du
tableau périodique des éléments, mais il est le seul.
Une différence vient aussi de la masse volumique qui est traitée dans le PER et
dans le PEQ, dans le PEB, il n’est pas traité dans le chapitre sur la matière et dans le
PEF, il traite bien le volume et la masse, mais il ne parle pas de la masse volumique.
Une autre déviance entre ces plans d’études vient de la distinction faite entre les trans-
formation chimique et physique. En effet, le PER et le PEQ se retrouvent à nouveau
dans le fait d’aborder ce sujet de manière plutôt explicite alors que le PEF le fait de ma-
nière implicite et que le PEB ne le fait pas du tout. Enfin, les plans d’études divergent
à nouveau sur la question de l’énergie chimique. Le PEQ aborde ce sujet clairement,
tandis que le PER l’aborde seulement sous forme de combustion, et le PEF et le PEB
ne le font que de manière sous-jacente avec les combustions.
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4.3 Comparaison entre différents livres utilisés comme sup-
ports de cours
Dans les tables 5 et 6 se trouve l’analyse comparative des livres de cours "Physique
Chimie, sciences expérimentales" (Avanzi, Kespy, Perret-Gentil et Pfistner, 1992), sa
réédition "Sciences de la matière" (Avanzi, Kespy, Perret-Gentil et Pfistner, 2013) et un
des livres utilisé en France : "Physique Chimie 3e" (Lecoeuche, Brazy, Decriem, Dumetz
et Van Elslander, 2008). L’analyse de ces différents livres s’est faite séparément du ma-
nuel "Approche du monde de la Chimie" (Furer et Weber, 1995) car les livres présentés
dans cette analyse sont destinées à un public VP ou OS Mathématiques et Physique
alors que le manuel est "tout-public".
Sciences de la matière (Avanzi et al., 2013)
Ce livre sera mis à disposition du corps enseignant d’ici la rentrée 2014. Il est édité
par les édition Loisirs et Pédagogie. Dans l’introduction, l’un des auteurs, Paul Avanzi,
met en avant la difficulté d’enseigner, de part la matière qui ne cesse d’évoluer et de
part les élèves qui ne sont que rarement motivé à apprendre. P. Avanzi précise que ce
livre n’est pas un manuel qu’il faut suivre à la ligne, mais que celui-ci est un outil pour
approfondir les notions et concepts du plan d’étude. Ce dernier aborde certains aspects
historiques des concepts, des applications dans la vie quotidienne, de pouvoir s’exercer
à des situations-problèmes. Il précise aussi que ce livre ne devrait pas partie des col-
lections de classe mais que l’élève peut le garder. Ce nouveau moyen d’enseignement
se veut PER-compatible. En effet, pour chaque chapitre, une sélection d’exercices qui
permettent de travailler les objectifs du PER.
Une constations est qu’il manque un index. Ceci est fâcheux sachant que lors de
l’édition 2006 (Avanzi, Kespy, Perret-Gentil et Pfistner, 2006) un index avait été implé-
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menté.
Physique Chimie 3e (Lecoeuche et al., 2008)
En ce qui concerne le livre "Physique Chimie 3e" (Lecoeuche et al., 2008), c’est un
bon livre, très imagé, très explicatif. Malheureusement il ne traite pas de tous les thèmes
requis par le PER. Notons que c’est un livre destiné au troisième années (équivalent de
la 11ème Harmos). Ainsi, certains sujets seront traités en 4ème ou 5ème année (équivalent
des 9ème et 10ème Harmos). Ainsi, dans le livre "Sciences Physiques, cahier d’activité
5ème" (Durandeau, J.-P. Et Faget, 2001) se trouve les thèmes du cycle de l’eau, des états
de la matière, des volumes et des masses, des changements d’état, des mélanges, etc.
Dans le livre : "Sciences Physiques, cahier d’activité 4ème" (Durandeau, J.-P. Et Faget,
2000), se trouve d’autres thèmes comme quelques propriétés de l’air, la combustion, les
atomes et molécules, etc. Ces supports français sont compatibles avec le PER dans leur
ensemble (5ème, 4ème et 3ème).
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Critères PER Physique
Chimie (CH)
Sciences de la
matière
Physique
Chimie (FR)
Approche scientifique
(idée du processus ité-
ratif de questionne-
ment
Oui Non Oui (dans la
partie "vers
l’infiniment
petit"
Non
Approche historique
des concepts
Non Oui Oui (un
sous-chapitre
entier)
Oui
Progression de la com-
plexité des habilités
(Anderson et Krath-
wohl)
Oui (mais pas
selon Ander-
son et Krath-
wohl)
Oui (mais pas
selon Ander-
son et Krath-
wohl)
Oui (mais pas
selon Ander-
son et Krath-
wohl)
Implicitement
(via les exer-
cices gradués)
Intégration des élèves Oui Implicitement
(via les expé-
riences)
Implicitement
(via les expé-
riences)
Non
Appropriation des ou-
tils (chimie)
Oui Non Non Implicitement
Compréhension et ré-
daction de compte-
rendu
Oui Non Non Non
Liens avec la vie quo-
tidienne
Oui Oui Oui Oui
Interprétation de me-
sures
Oui Oui Oui Oui
Interprétation des ré-
sultats
Oui Oui Oui Oui
Utilisation de modèles Oui Oui Oui Oui
Choix de méthodes Oui Non Non Non
Formulation d’hypo-
thèses
Oui Oui Oui Non
Tableau 5 – liste des critères pour les concepts transversaux
32
Critères PER Physique
Chimie (CH)
Sciences de la
matière
Physique
Chimie (FR)
Identification des
états de la matières
Oui Oui Oui Non
Changements d’états Oui Oui (dans le
chapitre Chi-
mie)
Oui (dans
le chapitre
Energie)
Non
Modèle atomique Oui Oui Oui Oui
Séparation de mé-
langes
Non Oui Non Non
Toxicité des produits Non Oui Oui Oui
Tri des déchets Non Non Oui Non
Tableau de Mende-
leiev
Oui Oui Oui Non
Réactions chimiques Oui (équa-
tions chi-
miques limi-
tée au C, N
et O)
Oui Oui Quelques-
unes
Conservation de la
matière
Oui Implicitement Implicitement Non
Cycle de l’eau Oui Non Oui Non
Pollution Oui (en géos-
cience)
Oui Oui Oui
Représensation des es-
pèces chimiques
Oui Oui Oui Implicitement
Masse volumique Oui Oui Oui (dans le
chapitre Mé-
canique)
Oui (sous
forme de
densité)
Transformation phy-
sique et transforma-
tion chimique
Oui Implicitement Implicitement Non
Energie chimique
(combustion, ∆H)
Oui (sous
forme de
combustion)
Implicitement Implicitement Non
Tableau 6 – liste des critères pour les contenus
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4.3.1 Critères transversaux
Seule une comparaison entre le livre "Sciences expérimentales : Physique Chimie"
(Avanzi et al., 1992) et sa réédition "Sciences de la matière"(Avanzi et al., 2013) a été
effectuée. Selon la grille de critères transversaux, il ressort que le livre de "Physique
Chimie, sciences expérimentales" (Avanzi et al., 1992) respecte tous les critères mis en
avant pas le PER à part les suivants : l’approche scientifique (idée du processus itéra-
tif), l’appropriation des outils, la compréhension et la rédaction de compte-rendu et le
choix des méthodes. Cette constatation est relativement surprenante compte-tenu de la
spécificité pédagogique et didactique de ce livre scientifique. Etant donné que ce dernier
est destiné à un public d’apprenant et d’enseignant, il paraît important de respecter les
critères qui présentent un aspect pratique autant en physique qu’en chimie. Certes, ce
livre est un bon support théorique et présente de nombreuses petites expériences réali-
sables soit pas l’enseignant, soit par les élèves, mais il n’encourage peu l’appropriation
des outils, le choix des méthodes, la rédaction de compte-rendu et encore moins l’ap-
proche scientifique. En effet, ces petites expériences sont des petites recettes de cuisine
et n’encouragent pas à la réflexion et au choix de modèle qui sont partie intégrante de
l’approche scientifique.
Dans la réédition de ce livre (Avanzi et al., 2013), une amélioration est faite dans le
sens où l’approche scientifique est abordée dans un nouveau chapitre : "Vers l’infiniment
petit". En effet, ce chapitre traite du processus itératif de questionnement mais unique-
ment d’un point de vue historique sans demander aux élèves de pratiquer cette réflexion
par eux-mêmes.
Le livre "Sciences de la matière" (Avanzi et al., 2013) ne corrige toutefois pas l’ab-
sence de l’aspect pratique de la chimie.
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Il faut aussi noter que la progression de la complexité des habilités n’est pas faites se-
lon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (Anderson et al., 2005) ni dans le "Physique
Chimie, sciences expérimentales" (Avanzi et al., 1992) ni dans le "Sciences de la ma-
tière"(Avanzi et al., 2013), mais que ces livres montrent néanmoins une progression dans
la difficulté des sujets traités et des tâches à effectuer. De plus, dans le livre "Sciences de
la matière" (Avanzi et al., 2013), cette progression dans les sujets traités a été modifiée.
Cette modification est, la plupart du temps, cohérente, sauf pour quelques cas tel que :
les Changements d’état qui se voient déplacé dans le chapitre Énergie et la Masse Volu-
mique qui se voit déplacé dans le chapitre Mécanique. Ces changements seront analysés
dans l’analyse comparative des critr`es selon le contenu.
Concernant le critère intégration des élèves, il faut noter que cette intégration se
fait implicitement via les expériences et leur partage de données, de résultats dans le
groupe classe.
Il faut aussi mettre en évidence que ces livres mettent en avant l’approche histo-
rique des concepts alors que ce dernier n’est pas énoncé dans le PER (CIIP, 2010).
4.3.2 Critères selon le contenu
L’analyse comparative des livres avec les critères selon les contenus permet de mettre
en avant les aspects suivants.
Premièrement, en comparant les critères gènéraux contenus dans le PER et ceux
couvert pas le livre "Physique Chimie, sciences expérimentales", il apparaît que le livre
possède un chapitre complet sur la séparation des mélanges et sur l’analyse chimique
alors que ce contenus n’est pas demandé par le PER.
35
De plus, le livre traite également de la toxicité des produits et de la pollution alors
que ces concepts ne sont pas des objectifs visés par la partie Sciences de la Nature du
PER. Ils apparaissent néanmoins dans la partie Sciences Humaines et Sociales du PER.
Le cycle de l’eau et la pollution sont des objectifs demandés par le PER mais qui
ne sont pas traités par le livre. Ceci peut probablement être justifié par le fait que ces
sujets sont très souvent traités dans la partie biologie du cours de science et que ce livre
est principalement destiné à la partie physico-chimique de ce cours.
Les aspects qui changent dans la réédition "Science de la matière" sont les suivants :
• Un large remaniement dans l’organisation des sujets a été effectué. En effet, toute
la partie chimie du livre a été déplacée de la fin du livre au début. Les chapitres
suivant : "Structure de la matière", "Matière et molécules" et "Tableau périodique
des éléments" ont été regroupés en un seul chapitre appelé "Le Tableau périodique
des éléments".
• De nouveaux thèmes, le tri des déchets ainsi que le cycle de l’eau font leur appa-
rition.
• Certains sous-chapitres tels que "La pellicule photographique", "La radiothérapie
60Co", "Comment connaître la structure électronique complète d’un atome ?", "La
covalence normale", "L’électrovalence", "La covalence de coordination", "L’alumi-
nium", etc. ont été retiré intégralement de ce nouvel ouvrage.
• Le chapitre " Séparation des mélanges et analyse chimique" a été retiré de cette
nouvelle édition.
• L’ancien chapitre "Les états de la matière" a été divisé en un nouveau chapitre "Etat
de la matière" maintenu dans la partie chimie et un sous-chapitre "Changement
d’état" qui cette fois a été déplacé dans la partie énergie du livre.
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• De nouveaux sous-chapitres "Cycle de l’eau", "Pollution", "Déchets" et beaucoup
d’autres apparaissent dans un nouveau chapitre appelé "Chimie et Environnement"
permettant une grande interdisciplinarité avec le cours de Géographie.
La comparaison des critères généraux entre le PER et le livre "Sciences de la matière"
révèle que les auteurs ont tenu compte du caractère important du thème de la toxicité
des produits et du tri des déchets, deux thèmes très actuels dans le monde, malgré le fait
que ce ne soit pas demandé par le PER. De plus ils ont adapté une partie du contenu
de leur livre en fonction du PER en retirant le chapitre sur la séparation des mélanges
et en rajoutant celui sur le cycle de l’eau.
4.4 Comparaison du PER cycle II et du manuel "Approche du
monde de la Chimie"
Avec l’entrée en vigueur de la LEO, le plan d’étude pour le cycle II (anciennement
3ème et 4ème primaire et Cycle de transition, CYT) a aussi évolué. Le plus grand change-
ment apporté est l’apport de chimie au cycle II. En effet, au cycle II, le PEV ne tratait
pas encore de la matière. Dans le PER, un chapitre sur la matière est présent dès la 5ème
année Harmos. Ainsi, les enseignants du cycle II devront s’adapter pour intégrer ce nou-
veau chapitre. Pour les années 7ème et 8ème Harmos, les nouveaux thèmes à aborder sont :
• Etude de l’eau comme élément essentiel à la vie
• Changement d’état de la matière (solide-liquide)
• Création de mélanges hétérogènes
• Techniques de séparation de mélanges
• Identification de diverses pollutions
• Les ressources naturelles (eau douce, air respirable)
• Quelques propriétés de l’air
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• lien avec des phénomènes météorologique
La question qui se pose est : le manuel "Approche du monde la chimie" (Furer et
Weber, 1995) est-il compatible avec les attentes du PER niveau cycle II ? En analysant
ce manuel, il s’avère qu’il ne traite pas tous les sujets. En effet, il ne traite ni de l’eau
comme élément essentiel, ni de la pollution, ni des ressources naturelles ni des phéno-
mènes météorologiques. Il aborde néanmoins les changements d’état de la matère, les
mélanges et leurs séparations et de quelques propriétés de la matière. Mais ce livre reste
très pragmatique. Il n’apporte que très peu d’aspects théoriques et ceci est vraiment
dommage.
De plus, ce manuel ne laisse pas beaucoup de liberté pour l’analyse des données.
Un objectif du PER au cycle II est que les élèves s’exercent à organiser leur résultats
à l’aide de diverse représentation telles que : un tableau, un schéma, un arbre de clas-
sement, un graphique, un diagramme, une carte, etc. Ceci n’est pas possible avec ce
manuel.
Ainsi, ce livre peut être un support pour la partie pratique de certains aspects du
chapitre sur la matière. Mais l’enseignant devra aussi se souvenir que certaines de ces
expériences sont vétustes et que les produites utilisés ne sont plus réglementaires.
5 Conclusion
Avec le passage du plan d’étude Vaudois au Plan d’étude Romand, de nombreuses
branches et matières ont été retravaillées et réévaluées afin de mieux convenir à ce der-
nier. Dans certains cas, de nouveaux manuels et moyens d’enseignement ont été prévus,
dans d’autres de nouvelles éditions PER compatibles ont été imprimées. Ainsi, pour cer-
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taines branches, les manuels portent la mention PER compatible nous indiquant qu’ils
seront utilisables lors du passage au nouveau plan d’étude, mais ceci n’est pas toujours
le cas. Le manuel actuel de chimie "Approche du monde de la chimie" (Furer et Weber,
1995) n’a pas été réadapté au PER et donc nécessite une réévaluation complète.
Suite à notre revue de la littérature un problème majeur, concernant les moyens
actuels d’enseignement des sciences, ressort. En effet, les curriculums et les manuels ont
tendances à se focaliser sur une approche quantitative de la science et de présenter les
connaissances et théories scientifiques simplement comme des réalités, sans fondement
historique. Les recherches indiquent que les élèves apprendraient mieux par un ensei-
gnement qualitatif, qui aborderait les aspects historiques des découvertes, en plus des
éléments quantitatifs.
L’analyse des critères transversaux et des critères des contenus du PER, PEF, PEB
et PEQ montre que ceux-ci sont très similaires et semble aller dans la même direction.
En effet, ceux-ci s’accordent sur les trois-quart des compénces transversales et des sujets.
Ceci est montreé dans les tableaux 3 et 4. Ainsi, ce nouveau plan d’étude est tout à fait
cohérent et compatible avec le monde de l’éducation francophone.
La comparaison entre l’ancien livre "Sciences expérimentales Physique Chimie " et
sa réédition "Sciences de la matière" revèlle qu’un réél effort a été fournit afin de mieux
adapter ce manuel au nouveau plan d’étude. Cet effort ne se remarque pas particulière-
ment en ce qui concerne les critères transversaux, car ces derniers étaient déjà préalable-
ment adapté au PER. Les efforts semblent avoir été concentrés sur le contenu du livre,
dont le remaniement a permis d’inégrer des nouveaux chapitres comblant les lacunes de
l’ancienne version.
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L’analyse d’un support de cours français révèle que celui-ci pourrait également être
utilisé en tant que support de cours en Suisse Romande. Il faudrait néanmoins utiliser
les supports de cours correspondant aux trois années du collège (5ème, 4ème et 3ème).
La création d’un nouveau support de cours pourrait se montrer bénéfique pour l’in-
troduction du chapitre sur la matière au cycle II. En effet, l’analyse du livre "Approche
du Monde de la Chimie" démontre que celui-ci ne convient pas pour tous les sujets à en-
seigner à ce niveau. De plus ce livre n’aborde que l’aspect pratique des différents thèmes.
Ainsi, la réponse à la question quelles améliorations faudrait-il apporter aux moyens
actuels d’enseignement de la chimie ? n’est pas évidente. L’analyse des différents plans
d’étude montre que ceci sont en accord dans les différents pays francophone et donc que le
PER ne nécessite aucune véritable modification en ce qui concerne les sujets et concepts
transversaux à traiter. Certains supports de cours, tel que "Sciences de la matière" ont
été adaptés au PER, alors que d’autres, tel que "Approche du monde de la chimie" n’est
plus du tout adapté et il contient d’autres lacunes à combler. De plus, certains supports
de cours Français paraissent compatibles et utilisables en Suisse Romande.
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Troisième partie
Secondaire II
6 Introduction
6.1 Introduction générale
Une première recherche a été effectuée afin d’étudier la nécessité ou non de créer un
nouveau support de cours afin d’améliorer l’enseignement de la chimie au cycle III. Par
l’étude suivante, la recherche a été étendue afin d’analyser l’impact de l’enseignement
dispensé actuellement au cycle III ainsi que l’impact que ce support pourrait avoir sur
l’enseignement de la chimie au secondaire II.
Au gymnase, la chimie est enseignée dans le cadre des sciences expérimentales au
même titre que la biologie et la physique et elle a pour but d’apporter des bases scien-
tifiques indispensable pour mieux appréhender ces questions fondamentales (Collectif,
2013). Les objectifs généraux pour ces trois disciplines sont :
• Développer la curiosité et l’intérêt scientifiques.
• Acquérir culture générale en sciences.
• Etudier l’évolution historique de l’explication de quelques processus naturels et
prendre conscience des limites des théories scientifiques.
• Apprendre à structurer sa pensée et à conduire des raisonnements rigoureux et
logiques.
• Contribuer à une éducation aux relations avec l’environnement.
• Aider les élèves dans la recherche d’un sens à leur vie. Introduire des références
scientifiques dans l’appréhension des événements du quotidien.
• Apprendre à travailler en équipe.
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Ainsi, la question " Faut-il supprimer les sciences à l’école ? " (Giordan, 2007) ne se
pose même plus et il est ouvertement reconnu qu’un enseignement de sciences expérimen-
tales est nécessaire et utile lors d’une formation au secondaire II. En effet, ces branches
sont enseignées à tous les élèves, qu’ils soient en voie maturité ou en voie diplôme.
De plus ceux-ci se voient offrir la possibilité d’approfondir leurs connaissances en choi-
sissant de suivre une option spécifique, une option santé ou une option compluémentaire.
Jusqu’à présent, les enseignants du secondaire II ainsi que le Plan d’Etude de l’Ecole
de Maturité du canton de Vaud (PEEMCV) ont choisi de reprendre l’enseignement de
la chimie en recommençant par les bases notamment parce que le Plan d’Etude Vaudois
(PEV) ne consacrait qu’une infime partie du programme de sciences expérimentales au
cycle III à la chimie . Une analyse plus proche dudit Plan d’Etude nous le confirme
(Image 3).
Figure 3 –
Cependant, lors de la conception du nouveau Plan d’Etude Romand (PER) (CIIP,
2010), le manque d’enseignement de la chimie au cycle III a été remarqué. Mais finale-
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ment, malgré le remaniement du Plan d’étude peu de changements significatifs ont été
effectués. A première vue, une plus grande place semble avoir été attribuée à la chimie au
cycle III et le programme parait reprendre, dans les grandes lignes, ce qui est tradition-
nellement étudié en première année du gymnase. En fin de compte, après comparaison et
analyse entre le PEV et le PER, ces changements ne sont pas significatifs et finalement
ne contribuent pas à enrichir le contenu de chimie dans le programme d’enseignement
des sciences de bases au cycle III.
Il est donc important de se demander si une révision du PEEMCV ne s’impose
pas afin de tenir compte des modifications introduites dans le PER. Une collaboration
entre les deux parties responsables de la création de ces documents pourrait aboutir à
un nouveau plan d’étude unifié pour toute l’école secondaire et aussi contribuer à la
création de nouveaux moyens d’enseignement de chimie qui pourraient bénéficier à la
fois au cycle III et au secondaire II.
6.2 Le développement de l’enseignement de la chimie
Jusqu’au milieu du 18e siècle, la chimie n’existait qu’en tant que sous branche de la
médecine (Johnstone, 1993). Ce n’est qu’au début des années 1750 qu’un enseignement
supérieur de chimie fut établi à l’Université de Glasgow dû aux pressions du monde
externe qui voulait encourager l’enseignement systématique de cette branche. En effet,
la Révolution Industrielle était en voie de réalisation et les nouveaux intérêts pour les
sciences agricoles faisaient de la chimie une branche importante à part entière.
Vers les années 1800, la pression industrielle pour obtenir des chimistes formés avait
considérablement augmentée. Un entraînement pratique, autrefois disponible unique-
ment lors d’un apprentissage ad hoc, était maintenant disponible à l’université. En effet,
lors de son déménagement au campus de Gilmorehill en 1870, l’université de Glasgow
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inaugura leurs nouveaux laboratoires de chimie qui étaient consacrés à l’enseignement
de compétences directement utilisables en industrie et en recherche.
C’est au 19e siècle que la chimie fut introduite au programme des gymnases. Dans un
premier temps, ce fut uniquement pour les classes sociales les plus basses qui gagnaient
leur vie grâce à un travail principalement manuel. Mais, dès la fin du siècle, la chimie
se retrouva dans le plan d’étude d’une grande majorité de gymnases afin de permettre
à leurs élèves d’apprendre la chimie pour leur futur dans le monde de l’artisanat, de
l’industrie ou d’études universitaires.
C’est à ce moment que l’enseignement de la chimie au gymnase a vraisemblable-
ment perdu de vue son but ultime. En effet, jusque là, les branches littéraires avaient
leur place dans le plan d’étude afin d’entraîner l’esprit et les branches scientifiques afin
d’exercer les aspects plus manuels d’une tâche. Or, au début du 20e siècle, les sciences
commencèrent à perdre leurs aspects purement utilitaires et commencèrent à entrer en
concurrence avec les branches littéraires pour l’entrainement de l’esprit. Malheureuse-
ment, ce qui était offert au niveau chimique ne satisfaisait pas cette nouvelle demande
des branches scientifique et cette branche en a souffert.
C’est alors qu’Armstrong, selon Jenkins (1979), décida de réviser le programme de
chimie, non seulement en analysant ce qui était enseigné, mais également pourquoi ceci
était enseigné. Il appuya ses arguments sur le travail de Piaget, Skinner et Brunner en
analysant la nature de ce qui était enseigné. Leurs influences en chimie ne se mani-
festèrent pas avant quelques années, mais finalement, non seulement le contenu de la
branche fut analysé, mais également le public cible de cette branche.
Une véritable révolution sembla se produire dans l’éducation chimique dans les an-
44
nées 1960 avec une mise à jour massive des sujets d’étude, un mouvement d’emphase
vers les principes généraux et une tendance à motiver les découvertes individuelles à tra-
vers des démonstrations et des travaux pratiques. Cette révolution était principalement
due au travail de Herron et ses collègues (1978) qui, inspirés par le travail de Piaget,
montrèrent le lien entre l’âge (la maturité) et la complexité de pensée dont l’apprenant
et capable. C’est également autour de cette période que la chimie et les autres sciences
expérimentales furent introduites au programme de l’école secondaire.
6.3 Qu’est-ce qui est enseigné en chimie au cycle III et au
secondaire II ?
Les programmes d’enseignement peuvent facilement être trouvés afin de déterminer
ce qui devrait être enseigné tant au niveau chimique que dans les autres branches. Ainsi,
pour le niveau du cycle III, le PER dicte que les sujets qui doivent être traités en chimie
sont les suivants : structure et états de la matière, représentation des espèces chimique,
les transformations physiques et chimiques de la matière et l’énergie chimique (PER).
Pour le secondaire II, les sujets devant être traités sont également décrit dans le Plan
d’Etude de l’Ecole de Maturité (PEEMCV). Ainsi, les sujets à traiter en première année
du gymnase sont : la matière, les atomes, les molécules et la prévision des propriétés
des substances, ainsi que l’utilisation du langage et du symbolisme chimique (Collectif,
2013).
Malgré le plan d’étude, beaucoup de facteurs influencent les sujets qu’un enseignant
traite dans son cours (Deters, 2006). En effet, rien que d’un canton à l’autre, l’impor-
tance accordée à un sujet varie énormément que ce soit au niveau du cycle III ou du
secondaire II. Cependant, au niveau secondaire II, cette variance au niveau des sujets
est d’autant plus grande. En effet, la grande majorité des enseignants créent leur propre
support de cours. Ainsi ces supports varient d’un enseignant à l’autre et donc naturel-
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lement d’un gymnase à l’autre et donc également d’un canton à l’autre. Mais quelles
pourraient être les raisons de ces grandes déviances ?
Au niveau cycle III, une des raisons serait que beaucoup d’enseignants des sciences
naturelles ne sont pas des chimistes. En effet, la majorité des enseignants au cycle III a
étudié la biologie et parfois la physique à l’université. Ceci se confirme par l’observation
générale des élèves inscrits en Didactique des Sciences au secondaire pour l’année aca-
démique 2012/2013. En effet, parmi les 23 étudiants inscrits, 12 sont des biologistes, 6
sont des physiciens et 5 sont des chimistes. Nous voyons donc que plus des trois quarts
de ces étudiants vont se retrouver à devoir donner un enseignement hors discipline voire
hors domaine lorsqu’ils doivent aborder les sujets chimiques. Or, les enseignants hors
discipline ou hors domaine ont tendance à se reposer principalement sur les manuels
d’enseignement et sont peu capable de se concentrer sur les aspect critique d’une dis-
cipline qu’il ne comprennent pas forcément eux-mêmes (Luft et Roehrig, 2004). Ainsi,
il est probable que ces enseignants vont faire une sélection de ce qu’ils vont enseigner
à leurs élèves, survolant certains aspects voire même laisser tomber ceux qu’ils n’ont
eux-mêmes pas compris. Ceci peut être principalement dû au niveau minime de chimie
inclus dans l’ancien Plan d’Etude Vaudois. En effet, la quantité de chimie étant si petite
de nos jours, il est normal que l’enseignement au cycle III attire principalement des bio-
logistes et des physiciens. La demande importante et l’offre limitée en enseignant force
des enseignants préparés inadéquatement à enseigner la chimie (Luft et Roehrig, 2004).
Qu’en est-il du secondaire II alors ? A ce niveau, il n’est plus question d’avoir un
enseignant hors domaine ou hors discipline. En effet, la formation HEP exige qu’un
enseignant au secondaire II ait au minimum un master dans la branche qu’il désire en-
seigner. Il ne devrait donc pas avoir de problème de compréhension de la matière et donc
aucun des sujets ne devrait mis de côté. Cependant, cette déviance de l’enseignement
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est beaucoup plus grande au niveau secondaire II.
Des études ont suggérés que se sont les croyances des enseignants, plutôt que leurs
connaissances, qui influencent le choix des sujets lors de la création d’un cours (Pajares,
1992). Les croyances sont des constructions personnelles qui sont importantes dans la
pratique d’un enseignant. Elles guident les décisions d’instruction, influencent la gestion
de la salle de classe et fournissent un outil de compréhension pour comprendre différents
événements qui ont lieu dans une salle de classe (Luft et Roehrig, 2004). Les croyances
contrairement aux savoirs, peuvent être non évidents, basés purement sur un jugement
personnel et sont inspirés par des épisodes critiques et des expériences antécédentes (Pa-
jares, 1992,Nespor, 1987,Richardson, 1996).
Les priorités des enseignants semblent être divisées principalement en deux catégo-
ries : ceux qui désirent principalement préparer leurs élèves à des études universitaires
et ceux qui veulent principalement susciter l’intérêt de leurs élèves pour leur branche
(Deters, 2006). Le choix des sujets ainsi que l’importance qu’ils y accorderont dépend
donc principalement des priorités de l’enseignant. Ainsi les enseignants qui ont beau-
coup de connaissances en chimie ont tendance à rajouter des sujets au plan d’étude
existant ou à passer plus de temps sur certains sujets qu’ils estiment nécessaires pour
les élèves qui désirent continuer à l’université. D’autres mettent plus d’emphase sur le
travail au laboratoire et sur les découvertes personnelles et donc se restreignent au mi-
nimum nécessaire dicté par le plan d’étude. Et d’autres sont d’avis que certains sujets,
non programmés au plan d’étude, sont nécessaires pour permettre aux élèves de pas-
ser au niveau suivant et que ce serait faire du tort aux élèves de ne pas couvrir ces sujets.
Il faut cependant faire attention aux croyances et aux priorités accordées lors des
choix des sujets importants à enseigner. En effet, l’étude de Deters (2006) montre que,
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de toutes les connaissances spécifiques apprises pendant un cours de science, 70 % sont
oubliées dans l’espace d’une année. De plus, l’étude de Mihkelson (1982) montre que
seuls 10 % des élèves entrant à l’université en chimie sont capables de réfléchir à un
niveau adéquat pour que la chimie soit apprise correctement.
Lors du choix des sujets à enseigner, il faut donc avoir à l’esprit qu’un cours de
chimie au cycle III ou au secondaire II ne doit pas être un cours universitaire " minia-
ture ". Il devrait être plus descriptif, amusant et surtout, ne pas faire peur aux élèves.
Peut-être que si l’enseignement de la chimie au niveau secondaire se concentrait un peu
moins sur le contenu, un peu plus sur les intérêts et introduisait un peu plus de méta-
cognition en chimie (Rickey et Stacy, 2000), le nombre d’élèves qui continueraient des
études scientifiques augmenterait.
6.4 Le futur enseignement de la chimie
Les études menées jusqu’à présent tendent à monter que suite à l’introduction du
nouveau Plan d’Etude Romand, une réorganisation des sujets à enseigner est peut-être
en vigueur. La première partie de notre étude a révélé qu’une approche qualitative de
la chimie est nécessaire avant d’aborder la partie quantitative. L’introduction de sujets
tels que la structure de la matière et la réaction chimique au cycle III peut justement
permettre une telle structuration de cours.
Afin d’arriver à une telle structuration, une collaboration entre les enseignants du
secondaire I et du secondaire II est peut-être nécessaire afin de créer un plan d’étude
unifié pour toutes les écoles secondaires et gymnases et de revoir les moyens d’enseigne-
ment actuels au niveau cycle III voire même au secondaire II.
Ceci nous mène donc au sujet de cette deuxième partie de notre mémoire profes-
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sionnel au sein de la HEPVaud. Les études conduites précédemment, nos expériences
professionnelles amassées sur le terrain ainsi que l’analyse des différents plans d’études
nous ont conduit à nous poser la question suivante :
Suite à l’intégration du PER, quelles améliorations aux moyens d’enseignement du cycle
III faciliteraient et amélioreraient l’apprentissage de la chimie au secondaire II ?
A l’aide d’un questionnaire détaillé sur les différentes pratiques des enseignants au
secondaire II, déterminant leurs connaissances du nouveau plan d’études et les prére-
quis qu’ils désireraient avoir de leurs étudiant, nous avons pour but de compléter notre
étude précédente afin d’élaborer un nouveau document définitif qui permettrait un début
d’enseignement qualitatif et quantitatif de la chimie au cycle III.
7 Méthodologie
Le but de cette partie de ce mémoire et de déterminer si la quantité de chimie
enseignée au cycle III se révèle être satisfaisante et suffisante pour les élèves lors de leur
passage au gymnase et donc au secondaire II.
7.1 Le questionnaire
La recherche a été menée entre mars et avril 2013. Elle s’est adressée aux enseignants
de chimie de quatre gymnases vaudois parmi les dix. Il s’agit des gymnases Auguste-
Piccard, de Burier, de Morges et du Bugnon. Le questionnaire a été distribué dans les
quatre gymnases à l’aide des stagiaires HEP vaudois suivant la didactique de la chimie
durant le deuxième semestre de l’année scolaire 2012/2013 et effectuant leurs stages
dans ces gymnases respectifs. Les premiers questionnaires ont été distribués la semaine
du 18 au 22 mars dans le gymnase de Morges et les autres, la semaine du 25 au 29 mars
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dans les autres établissements.
Un total de 21 questionnaires a été envoyé à l’ensemble des enseignants de chimie
travaillant dans ces quatre gymnases. Il a reçu un accueil moyen puisque 11 personnes
ont accepté de le remplir.
L’intérêt pour cette démarche était cependant variable selon les établissements (de
33.3 % à 80% de taux de réponse). Même si le taux moyen de réponses, 52.4%, étant
relativement élevé pour une enquête de ce type, l’échantillon des répondants au question-
naire ne peut être considéré comme représentatif des enseignants de chimie en 2012-2013
dans les gymnases vaudois étant donné que seuls quatre gymnases sur les dix du canton
de Vaud ont participés . Néanmoins, cette enquête quantitative fournit une information
sur la situation actuelle de l’enseignement de la chimie au cycle III et de quelle manière
elle est perçue par les enseignants du secondaire II.
7.2 Ressources mobilisées
Le questionnaire a pour objectif de décrire les connaissances qu’ont les personnes
interrogées au sujet de l’enseignement de la chimie au cycle III, de les interroger sur
leurs vues du programme actuel de chimie au cycle III et son influence sur le secondaire
II ainsi que de découvrir leur vision de l’enseignement de la chimie au secondaire II.
Nous posons par ailleurs comme hypothèse que les croyances des enseignants jouent un
rôle dans le type d’enseignement fourni par ceux-ci (Luft et Roehrig, 2004) et de ce fait,
le questionnaire rassemble un certain nombre d’informations dans ce domaine.
7.3 Organisation du questionnaire
Partie 1) données de l’établissement scolaire
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Cette partie du questionnaire est composée de trois questions s’attachant à préciser
le cadre de l’enseignement des personnes interrogées et de leurs établissements scolaires.
Partie 2) Questions sur l’éducation chimique au niveau Cycle II et Cycle
III
Cette partie du questionnaire est elle-même divisée en deux sous-groupes de ques-
tions. Le premier groupe rassemble l’ensemble des questions visant à découvrir le niveau
de satisfaction qu’ont les enseignants du secondaire II à propos de l’enseignement de
la chimie jusqu’à présent, c’est-à-dire sous le régime du Plan d’Etudes Vaudois. Elle
regroupe les informations sur les acquis des élèves au cycle II ainsi qu’au cycle III et sur
la satisfaction de ces acquisitions et de leur utilisation adéquate.
Le deuxième groupe de 4 questions vise à découvrir les connaissances qu’ont les
enseignants sur les supports de cours actuels en chimie au cycle III ainsi que leurs
connaissances sur le passage au nouveau Plan d’Etudes Romand.
A la fin de cette deuxième partie, très quantitative, les enseignants sont encoura-
gés à laisser leurs remarques ou leurs justifications par rapport à leurs choix précédent
afin d’apporter un aspect qualitatif au questionnaire.
Partie 3) Sujets de chimie appropriés à la chimie du cycle III
Cette section du questionnaire vise à préciser quels sujets de la chimie actuellement
enseignés au cycle III et au secondaire II les enseignants trouvent adéquats pour un
enseignement uniquement au niveau cycle III. Pour ce faire, les personnes interrogées
doivent indiquer parmi une liste de 16 sujets de chimie lesquels ils trouvent appropriés
ou non pour le cycle III. Afin de compléter l’analyse, ils doivent également indiquer
s’ils trouvent qu’il est nécessaire ou non de traiter le sujet au cycle III afin d’avoir une
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meilleure compréhension de la chimie au secondaire II.
A nouveau, comme pour la deuxième partie, un espace pour des commentaires, des
remarques ou des justifications est mis à disposition des personnes interrogées afin d’ap-
porter un aspect qualitatif.
Partie 4) Questions sur l’enseignement de la chimie en général
Cette dernière partie vise à découvrir les croyances ainsi que le type d’enseignement
utilisé par les enseignants interrogés. Il se focalise entre autre sur la question de la créa-
tion d’un document commun pour tous les gymnases romands ou dans le cas échéant,
une plateforme de partage de documents.
8 Résultats et discussion
Dans cette section, les résultats de chaque partie du questionnaire seront présentés
de manière individuelle, puis les corrélations apparentes seront traitées.
8.1 Cadre de l’établissement scolaire
Dans cette section du questionnaire, les enseignants de chimie devaient mentionner
le nom de leur établissement et situer dans quel milieu il se trouvait. Cette section ne
nous a apporté aucune véritable information étant donné que dans un même gymnase,
les enseignants ne sont pas d’accord du cadre dans lequel ils se trouvent. Pour citer un
exemple, parmi les quatre questionnaires du gymnase de Morges, trois réponses diffé-
rentes ont été reçues concernant le cadre de cet établissement. Ainsi d’après les données,
le gymnase de Morges est à la fois un gymnase urbain, en banlieue et rural.
Pour ce qui concernait le type de classe enseignée durant le cours de l’année 2012/2013,
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la majorité des enseignants interrogés (36,4 %) enseigne à des classes de maturité, d’op-
tion spécifique et de culture générale. Seul 9.1 % des enseignants enseignent à tous les
types de classe, y compris l’option complémentaire. Le reste est divisé parmi les classes
de maturité, d’option spécifique et de culture générale, n’enseignant que dans un ou
deux types de classe.
8.2 Résultats des questions sur l’éducation chimique au niveau
du cycle II et du cycle III
En ce qui concerne les avis des enseignants du secondaire II concernant le niveau
d’enseignement de la chimie au cycle III, ceux-ci sont relativement divergents. Il y a
cependant une tendance majoritaire pour chaque question qui ressort très fortement.
Ainsi, d’après les résultats révélés dans la figure satisfaction ci-dessous, l’analyse montre
qu’une majorité de 45,5 % des enseignants de chimie du secondaire II ne pas sont satis-
faits du niveau de chimie acquis par les élèves au cycle de transition et au cycle III lors
de leur entrée au gymnase. Seuls 9,1 % trouvent que le niveau est satisfaisant et le reste
trouve le niveau partiellement satisfaisant (36.4 %) ou ne sait pas (9.1 %).
La majorité des enseignants questionnés (54,5 %) ne trouve pas que les élèves ont des
bons souvenirs de la chimie du cycle III. Les autres enseignants (45,5 %) sont seulement
partiellement d’accord. Aucun des 11 enseignants ne trouve que les élèves ont de bons
souvenirs. Ces résultats sont en accord avec l’étude de Deters (2006) confirmant qu’un
grand nombre de connaissances, scientifiques ou non, sont oubliées par les élèves d’une
année à l’autre.
Les avis sont plus partagés sur la question de la démarche scientifique enseignée
au cycle II et cycle III. En effet, la majorité d’enseignants (36,4 %) est cette fois par-
tiellement satisfaite avec l’établissement d’une démarche scientifique auprès des élèves.
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Le pourcentage d’enseignants totalement satisfaits et ceux qui ne le sont pas est exac-
tement le même dans l’échantillon de population considéré (27,3 %), montrant que les
avis divergent grandement concernant ce sujet. Les 9,1 % des enseignants qui restaient
étaient sans avis sur la question.
Cependant, même si les avis concernant la démarche scientifique sont plutôt po-
sitifs, les résultats indiquent que plus d’un tiers des enseignants intérogés (36,4 %) ne
sont pas satisfaits de la capacité des élèves à rédiger un compte-rendu à la fin du cycle
III. Seul 9,1 % sont d’accord avec l’affirmation que ses élèves étaient capables de rédiger
un compte-rendu, 27,3 % sont partiellement d’accord et les 27,3 % qui restent sont sans
avis.
Figure 4 – Satisfaction des enseignants de chimie du secondaire II par rapport à l’enseigne-
ment de la chimie au cycle II et au cycle III.
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Et, à nouveau, concernant la répartition des trois sciences de base au cycle III, les
avis sont principalement négatifs. En effet, 36,4 % des enseignants interrogés trouvent
que la répartition des sciences est insatisfaisante. Seul 18,2 % des enseignants sont satis-
faits de la répartition actuelle et 9,1 % sont partiellement satisfaits. Les 36,4 % restant
sont sans avis sur le sujet.
Lors de l’analyse de ces résultats, il est apparent que l’avis des enseignants concer-
nant l’éducation chimique au cycle III et au secondaire II est principalement négatif,
et ce peu importe le cadre de l’établissement scolaire ou le type de classe enseignée.
En effet, le seul point donnant un avis majoritairement positif est celui concernant la
démarche scientifique.
Ces résultats se justifient en partie par l’étude de Deters (2006) mentionnée ci-
dessus. Celui-ci a démontré que de toutes les connaissances spécifiques apprises pendant
un cours de science, 70 % sont oubliées dans l’espace d’une année. Ainsi, la majorité des
élèves apprenant des notions de chimie durant la 7e année du Cycle III ou 9e Harmos, il
est naturel qu’après trois ans pratiquement toutes ces connaissances soient oubliées. Il
est donc normal que lors de leur entrée au gymnase, les élèves aient peu de connaissances
ou plutôt de souvenirs des éléments de chimie qui leurs sont enseignés au cycle III. Cet
effet pourrait être légèrement corrigé si les éléments de chimie étaient enseignés en 9e
année du Cycle III ou 11e Harmos. Il n’y aurait plus qu’une seule année d’écart entre
la chimie du cycle III et la chimie du gymnase et probablement que les connaissances et
les souvenirs de chimie se révèleront être beaucoup plus satisfaisants.
En ce qui concerne la démarche scientifique, le haut taux de satisfaction est sû-
rement dû au fait que celle-ci soit partagée parmi toutes les sciences de bases. Ainsi,
même si au cycle III, la biologie et la physique sont enseignés au détriment de la chimie,
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ces deux branches nécessitent également le développement d’un esprit critique et de la
capacité à établir une démarche scientifique. Le résultat qui pourrait porter à confusion,
suite au résultat cité précédemment est celui du compte rendu. Alors que les enseignants
de chimie du secondaire II semblent être généralement satisfaits de la démarche scienti-
fique de leurs élèves, ils sont en revanche déçus par la capacité de ceux-ci à réaliser un
bon compte rendu scientifique. Ceci peut-être dû à la grande diversité des professeurs
de sciences naturelles au cycle III et de leur formation. Il a en effet été démontré au
point 6.3 qu’au cycle III beaucoup d’enseignants sont forcés de travailler hors discipline
ou hors domaine. Ainsi, il n’est pas rare de retrouver un géologue, un économiste ou
encore un enseignant généraliste qui enseigne les sciences naturelles au cycle III. Or, ces
personnes ont souvent un bon esprit d’analyse permettant à leurs élèves d’établir une
bonne démarche scientifique, mais n’ont pas le background nécessaire au niveau travaux
pratiques pour leur enseigner la bonne manière de rédiger un compte rendu.
Les résultats concernant la répartition des trois branches ne sont également pas
surprenant. En effet, hormis ceux qui n’avaient pas d’avis, la majorité révèle qu’elle
n’est pas satisfaite de la quantité de chimie enseignée au cycle III et souhaiterait une
répartition plus équitable de 1/3 physique, 1/3 biologie et 1/3 chimie au programme
des sciences naturelles. Certains enseignants ont aussi exprimé l’avis qu’il n’y avait pas
assez de sciences qui étaient enseignées au cycle III et qu’il faudrait également changer
la quantité enseignée sur la grille horaire.
8.3 Changement de plan d’étude
Lors du questionnement sur la connaissance des supports de cours actuellement uti-
lisées pour enseigner la chimie au cycle III, seuls 9,1 % (figure 5) des enseignants ont
pu répondre positivement et en nommer un : "Approche du monde de la chimie". Les
90,9 % ne connaissant aucun support de cours et le deuxième livre utilisable, "Physique
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Chimie, Sciences expérimentale" n’a pas été mentionné.
Seul 27,3 % des enseignants questionnés sont au courant des changements du plan
d’étude au niveau sciences naturelles et parmi ces 27,3 %, 66,7 % sont satisfaits de ces
changements, les 33,3 % restant trouvant que la partie matière n’est pas assez vaste et
trop hétéroclite.
En ce qui concerne la création d’un nouveau support de cours pour l’enseignement
de la chimie au cycle III, les avis sont partagés. Cependant, les enseignants étant pour
l’idée citent comme raisons l’enseignent hors discipline ou hors domaine des enseignants
des sciences naturelles au cycle III et le besoin de recentrer les connaissances et les sa-
voirs à enseigner.
Figure 5 – Connaissance des enseignants du secondaire II sur les supports de cours du cycle
III et du nouveau Plan d’Etude Romand.
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Les résultats présentés ci-dessus sont assez surprenants. En effet, compte tenu l’insa-
tisfaction générale des enseignants de chimie du secondaire II pour le niveau de chimie
enseignée au cycle III, il est pour le moins étrange que seuls 9,1 % d’entre eux ont pris le
temps de se renseigner sur les moyens utilisés. Ceci est probablement dû à l’attitude plus
individualiste qui semble être encouragée pour les enseignants de sciences au gymnase.
En effet, ceux-ci préfèrent élaborer leurs propres polycopiés individuellement plutôt que
de collaborer au sein de la filière. La raison invoquée est la plus grande liberté possible
concernant le choix des sujets à enseigner. Ainsi, les enseignants préfèrent faire "tabula
rasa" au niveau des acquis et recommencer à zéro plutôt que de trouver quel pourrait
être le problème en amon. Cette attitude peut probablement aussi expliquer les avis
partagés concernant la rédaction du support de cours en commun pour le cycle III.
En ce qui concerne le nouveau Plan d’Etude Romand, il est dommage que le canton
ou la HEP n’ai pas informé les enseignants du secondaire supérieur des changements
entrepris. Un remaniement du Plan d’Etude du secondaire inférieur engendrera sans
aucun doute un remaniement du Plan d’Etude supérieur et il est du devoir du canton
d’informer les personnes que ces changements pourraient les concerner et affecter leur
enseignement.
8.4 Sujets de chimie appropriés et nécessaires à la chimie du
secondaire II
Les résultats de l’analyse suivante sont inattendus et relativement surprenants compte
tenu des avis des enseignants interrogés sur le cursus des sciences naturelles au cycle
III. Afin de faciliter la lecture, les résultats suivants seront présentés dans deux graphes
différents (figure 6 et 7) selon le fait que le sujet soit jugé approprié ou nécessaire.
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Figure 6 – Sujets de chimie que les enseignant trouvent appropriés ou non dans l’enseigne-
ment au cycle III.
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Figure 7 – Sujets de chimie que les enseignants trouvent nécessaires ou non dans l’ensei-
gnement au cycle III.
Les résultats indiquent que certains sujets, tels que la stoechiométrie et les moles,
sont jugés, à l’unanimité, inappropriés pour un enseignement de la chimie au cycle III.
Les sujets concernant les compétences de base, l’analyse dimensionnelle, la méthode
scientifique, la classification de la matière et de l’énergie et les compétences de bases de
travail en laboratoire sont jugés par la majorité appropriés et nécessaires à l’enseigne-
ment de la chimie au cycle III, ce qui semble être en accord avec les visions de la chimie
prévues par le PEV et le PER.
Les autres sujets semblent être beaucoup plus problématiques pour les enseignants
du secondaire II. En effet, les avis sont beaucoup plus divergents et même si la majorité
juge que ces sujets sont inappropriés pour le cycle III, une quantité significative d’ensei-
gnants les jugent cependant appropriés. Il y a même un certain pourcentage (9,1 %) qui
estime que les réactions acide base devraient être rajoutées aux réactions de combustion
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dans le programme de chimie actuel du cycle III, alors que d’autres estiment de la chimie
est trop difficile à aborder au cycle III et que les élèves devraient suivre un enseignement
plus poussé en maths au cycle III afin d’avoir les prérequis nécessaires lors de leur entrée
au gymnase.
Les résultats pouvant porter à légère confusion concernent la nécessité des sujets.
Bien que la tendance générale représentée dans la figure 7 suit celle présentée dans la
figure 6, lorsque les différents questionnaires sont analysés de manière individuelle, les
résultats récoltés sont parfois contradictoires. En effet, un certain nombre d’enseignants
jugent continuellement que certains sujets, bien qu’inappropriés pour le cycle III, sont
cependant nécessaires à l’apprentissage de la chimie à ce niveau. Si ceci correspond bien
à leur avis, ils ne l’ont en aucun cas justifié. Ceci pourrait être dû à une incompréhension
de la question de leur part.
Comme cité ci-dessus, les résultats généraux de cette partie du questionnaire sont
surprenants car ils semblent être en contradiction avec les résultats obtenus dans la
partie du questionnaire dédiée à la satisfaction des enseignants avec le programme de
chimie enseigné au cycle III. En effet, cette première partie révélait que la majorité des
enseignants (45,5 %) ne sont pas satisfaits de l’enseignement de la chimie au cycle de
transition et au cycle III. Cependant, lorsque ces mêmes enseignants sont interrogés sur
ce qu’ils changeraient, les résultats révèlent que seuls les sujets qui sont actuellement
enseignés au cycle III sont jugés comme étant appropriés et nécessaires par la majorité.
Afin de mieux illustrer cette singularité, la figure 8 présente cette fois uniquement la
population d’enseignants du secondaire II qui trouve que le niveau de chimie acquis au
cycle III est insatisfaisant et indique quels sujets ceux-ci trouvent appropriés.
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Figure 8 – Sujets de chimie que les enseignants du gymnase, insatisfait par le niveau de
chimie acquis au cycle III, trouvent appropriés pour le cycle III.
Il est vrai que dans la première partie, aucun enseignant n’a fourni d’informations
sur les raisons pour lesquelles il était insatisfait de l’enseignement du cycle III. En ef-
fet, il se peut que ces enseignants trouvent que le programme actuellement enseigné est
parfaitement approprié. Dans ce cas, deux hypothèses se dressent afin de déterminer la
nature du problème :
1. Il pourrait s’agir d’un problème avec les enseignants du cycle III qui, compte
tenu du fait qu’ils enseignent parfois hors discipline ou hors domaine, ne sont
pas capables de transmettre correctement le peu de chimie que les enseignants du
gymnase considèrent approprié. Pour résoudre ce problème, il est possible de jouer
sur deux facteurs : l’enseignant ou le support de cours. Il n’est bien entendu pas
envisageable pour les collèges d’engager des enseignants de plus en plus spécialisés
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et donc la seule manière de corriger ce problème est de changer le support de cours
afin de l’adapter à la fois au plan d’étude et à ce à quoi s’attendent les enseignants
des gymnases.
2. Il pourrait s’agir d’un problème de répartition des sujets de chimie sur la grille
horaire des sciences naturelles au cycle III. En effet, comme il a été mentionné plus
tôt, le peu de chimie au cycle III est habituellement enseigné durant la première
année du cycle III et donc à l’entrée au gymnase, tout à été oublié. Pour résoudre
ce problème, il serait envisageable de déplacer la chimie enseignée au cycle III de
la première année à la dernière année du cycle III. Les élèves seraient donc plus
matures et pourraient probablement mieux comprendre des aspects plus abstraits
de la branche. De plus, il se passerait moins de temps entre la fin de leur dernière
année du cycle III et le passage au gymnase et donc les connaissances et les sou-
venirs de chimie seraient plus frais dans leur tête.
8.5 L’enseignement de la chimie en général
Cette dernière partie du questionnaire a été créée afin de découvrir, bien que sommai-
rement, le type d’enseignement qu’exercent les enseignants questionnés et de le comparer
avec certaines théories développées dans la première partie de cette étude et aussi afin
de déterminer l’ouverture d’esprit des enseignants du secondaire II et de comparer les
résultats avec ceux de la première partie de ce questionnaire. Les résultats apparaissent
dans la figure 9.
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Figure 9 – Pourcentage d’enseignant de chimie au secondaire II exerçant un enseignement
historico-culturel et leurs avis sur un document commun et la création d’une plateforme de
partage.
Les résultats révèlent qu’une majorité de 81,8 % des enseignants interrogés utilise un
enseignement historico-culturel de la chimie pendant leurs cours, cependant, seuls 54.6
% trouvent que cet enseignement facilite la compréhension de leurs élèves. Ces résultats
sont en accord avec les études de Herron (1977), De Berg (1989) et Gallagher (1991) qui
s’accordent pour dire que l’intégration d’aspects historiques dans les séquences de cours
améliore la compréhension des méthodes et des concepts scientifiques chez les élèves.
Que les enseignants interrogés soient au courant de ces études ou non, leur expérience
professionnelle personnelle semble bien confirmer les études décrites.
En ce qui concerne la création d’un document commun pour l’enseignement de la
chimie au niveau secondaire II, la majorité des enseignants (54,6 %) y sont favorables et
45,5 % désirerait participer à sa création d’une manière ou d’une autre. La seule crainte
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invoquée à plusieurs reprises par ces enseignants est celle de la privation du choix des
sujets enseignés. En effet, comme il a été mentionné plus tôt dans cette étude, les ensei-
gnants aux gymnases sont très attachés à cette liberté de choix des sujets traités, c’est
pourquoi il existe presque autant de support de cours de chimie pour le secondaire II
qu’il existe d’enseignants. Ainsi, le document commun serait probablement utilisé en
tant que référence plutôt qu’en tant que véritable support de cours.
L’idée d’une plateforme de partage telle que Moodle, semble par contre obtenir l’una-
nimité des votes, même si un petit pourcentage des enseignants interrogés avoue ne pas
désirer y déposer ses documents. Ceci semble confirmer ce qui a été dit au paragraphe
précédent. Ce dont les enseignants de chimie du gymnase ont véritablement envie est une
base de donnée qu’ils pourraient consulter afin d’avoir un enseignement plus uniforme,
mais néanmoins personnel et libre.
9 Conclusion et perspective
A l’issue de cette analyse, il apparait que les enseignants de chimie du secondaire
II ne sont pas entièrement satisfaits de la répartition des trois sciences de base dans le
programme de sciences naturelles établi par le PEV et le PER pour le cycle III. Il est
également clair que la majorité d’entre eux ne sont pas satisfaits du niveau de chimie
acquis pendant la durée du cycle III. L’analyse a cependant révélé que ces enseignants
ne désirent pas pour autant modifier le programme actuellement utilisé. Ceci indique
que le problème actuel avec l’enseignement de la chimie au cycle III ne résulte pas des
sujets à traiter, mais d’autres paramètres :
• L’enseignement hors discipline ou hors domaine des enseignants de sciences natu-
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relles au cycle III ou
• un enseignement trop tôt de la chimie au niveau du Plan d’Etude.
Ainsi, pour répondre à la question de départ de cette analyse " Suite à l’intégration
du PER, quelles améliorations aux moyens d’enseignement au cycle III faciliteraient et
amélioreraient l’apprentissage de la chimie au secondaire II ? ", deux voies sont envisa-
geables dépendant de la source du problème :
1. Si le problème résulte en effet d’un enseignement hors discipline ou hors domaine,
il serait préférable pour les collèges d’engager des enseignants spécialistes pour
l’enseignement de ce sujet. La collaboration entre les collègues faciliterait la com-
préhension et améliorerait l’enseignement de ce domaine. La chimie n’occupant
qu’une partie infime du plan d’étude, il serait sans doute nécessaire de créer un
bon support de cours de chimie commun pour tous les enseignants des sciences
naturelles au cycle III. Ceux-ci pourraient ainsi combler leurs lacunes et assurer un
enseignement plus complet et satisfaisant du programme de chimie actuellement
en place.
2. Si le problème résulte d’un enseignement trop prompt de la chimie au cycle III,
un remaniement du PER devrait être implémenté afin de déplacer le programme
de chimie de la 9e à la 11e Harmos. Les élèves seraient ainsi plus matures et
pourraient mieux comprendre les notions très abstraites de la chimie. Ils auraient
également un background plus vaste en mathématiques leurs permettant de traiter
les aspects aussi bien qualitatifs que quantitatif de la chimie tels que l’équilibrage
des équations de réaction ou encore le nombre de moles. Aussi, l’écart entre la
fin du programme de chimie du cycle III et le début de programme de chimie du
gymnase serait moins grand et permettrait donc aux élèves d’avoir de meilleures
connaissances et souvenirs de cette branche.
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Ainsi, il existe différents moyens pour améliorer l’enseignement de la chimie au cycle
III. Cependant, afin de déterminer d’où vient la source du problème et quelle voie il fau-
drait emprunter, une étude plus complète devrait être effectuée. Celle-ci devrait prendre
en compte la totalité des gymnases de canton de Vaud afin d’avoir un échantillon beau-
coup plus représentatif. L’étude pourrait également être étendue aux autres cantons
Romands compte tenu de l’étendue du PER. Lors de la récolte de données, plus de
variables pourraient être pris en compte telles que le sexe des enseignants, le nombre
d’années d’enseignement, le parcours professionnel, etc.
Il en demeure cependant qu’une solution est possible et que d’après les résultats
de cette étude, elle est à portée de main. Néanmoins, afin de trouver cette solution,
une collaboration beaucoup plus grande entre les enseignants de sciences au secondaire
inférieur et supérieur est nécessaire.
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Quatrième partie
Annexes
9.1 Annexe 1 : la grille d’analyse
Critères
Approche scientifique
(idée du processus itéra-
tif de questionnement
Approche historique des
concepts
Progression de la com-
plexité des habilités (An-
derson et Krathwohl)
Intégration des élèves
Appropriation des outils
(chimie)
Compréhension et rédac-
tion de compte-rendu
Liens avec la vie quoti-
dienne
Interprétation de me-
sures
Interprétation des résul-
tats
Utilisation de modèles
Choix de méthodes
Formulation d’hypo-
thèses
Tableau 7 – liste des critères pour les concepts transversaux
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Critères
Identification des
états de la matières
Changements d’états
Modèle atomique
Séparation de mé-
langes
Toxicité des produits
Tri des déchets
Tableau de Mende-
leiev
Réactions chimiques
Conservation de la
matière
Cycle de l’eau
Pollution
Représensation des es-
pèces chimiques
Masse volumique
Transformation phy-
sique et transforma-
tion chimique
Energie chimique
(combustion, ∆H)
Tableau 8 – liste des critères pour les contenus
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9.2 Questionnaire d’analyse
Figure 10 – Questionnaire p.1
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Figure 11 – Questionnaire p.2
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Figure 12 – Questionnaire p.3
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Figure 13 – Questionnaire p.4
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Résumé
L’enseignement des sciences à l’école secondaire fait l’objet de discussions animées que ce soit
sur la nécessité de l’enseigner ou la répartition des trois disciplines de bases, la biologie, la
chimie, la physique. Dans le canton de Vaud, l’enseignement des sciences met principalement
l’accent sur la biologie et la physique ne consacrant qu’une infime partie à la chimie. Or, la
chimie est reconnue par la communauté scientifique comme étant l’un des piliers principaux
des sciences naturelles. Ce manque important de l’enseignement de la chimie semble avoir été
remarqué lors de la conception du nouveau plan d’étude romand (PER) et ainsi les questions
suivantes se posent :
• Suite à l’intégration du PER, quelles améliorations faudrait-il apporter aux moyens ac-
tuels d’enseignement de la chimie au cycle III ?
• Suite à l’intégration du PER, quelles améliorations aux moyens d’enseignement du cycle
III faciliteraient et amélioreraient l’apprentissage de la chimie au secondaire II ?
A l’aide d’une étude comparative de différents plans d’études, de divers manuels scolaires, ainsi
qu’une enquête auprès d’enseignants du secondaire II, il ressort que :
• Les manuels existants ne permettent pas l’étude des thèmes demandés par le PER
• Les enseignants du secondaire II révèlent une insatisfaction du niveau de chimie acquis
au cycle III. Celle-ci ne serait pas due au programme actuel mais à la manière dont la
chimie est enseignée.
Ainsi, pour améliorer l’enseignement de la chimie au cycle III, deux voies sont explorables :
engager plus d’enseignants spécialisés en chimie et/ou la création d’un nouveau manuel de
chimie pour le cycle III.
Mots-clefs : Chimie, cycle III, secondaire II, sciences naturelles, manuels de chimie, PER,
enseignement, didactique.
